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De kerntaak van de Lerarenuniversiteit (Lu) is het ontwikkelen en uitvoeren van vakinhoudelijke en didactische 
professionaliseringstrajecten voor leraren welke zijn ingebed in onderwijs- en schoolontwikkelingsprocessen in 
het primair en voortgezet onderwijs en het middelbaar beroepsonderwijs. Eraan gekoppeld heeft de Lu ook de 
opdracht om onderzoek te doen. Deze notitie beschrijft de achtergrond van dat onderzoek en de uitwerking ervan 
in nog te concretiseren promotieprojecten. Het doel van het onderzoek is beter te begrijpen hoe 
professionaliseringstrajecten voor leraren kunnen bijdragen aan het leren van leraren, leerlingen, scholen en hun 
bestuurders en hoe professionalisering effectiever en toegankelijker kan worden gemaakt. Deze notitie schetst de 
achtergrond van het onderzoek, de oriëntatie op de leraar in de klas en de focus op de effectiviteit van 
professionalisering. Vervolgens wordt de aard van het onderzoek beschreven, namelijk praktijkgericht 
ontwerponderzoek, inclusief het bijbehorende onderzoeksinstrumentarium. Tot slot wordt een kader voor 





Ruim een jaar geleden heeft de Open Universiteit (OU) het initiatief genomen tot het opzetten 
van een Lerarenuniversiteit (Lu). De missie van de Lu is om docenten met een aantal jaren 
onderwijservaring verder te professionaliseren. Zij doet dit in samenwerking met anderen, 
met name lerarenopleiders en schoolbesturen. Het initiatief sluit aan bij het beleid van OCW, 
de inrichting van de Onderwijscoöperatie en acties van schoolbestuurders die 
professionalisering een nadrukkelijker positie in hun personeelsbeleid geven om het onderwijs 
verder te verbeteren.  
Om professionalisering toegankelijker en effectiever te maken voor leraren die zich 
professionaliseren naast hun reguliere onderwijstaken, zijn nieuwe, flexibele, effectieve en 
efficiënte vormen van professionalisering vereist. Daarom maakt de Lu gebruik van blended 
learning, een mix van contactonderwijs en e-learning in combinatie met leren in de praktijk, 
een werkvorm waarmee de OU veel ervaring heeft. De inhoud van de professionaliserings-
trajecten is overwegend gericht op vakinhoud, vakdidactiek, didactiek en nieuwe media.  
Ter onderbouwing en ondersteuning van de professionaliseringstrajecten heeft de Lu een 
onderzoeksprogramma ontwikkeld waarin de vraag naar de effectiviteit en efficiëntie van 
professionalisering centraal staat. Het onderzoeksprogramma beoogt via toegepast 
wetenschappelijk onderzoek de professionaliseringsaanpak van de Lu onderzoeksmatig verder 
te funderen teneinde het rendement ervan voor gebruikers te vergroten. Dit document 
beschrijft de achtergrond van dat onderzoek en de uitwerking ervan in drie concrete projecten 
die direct aansluiten bij de professionaliseringsactiviteiten van de Lu. 
2 Oriëntatie op de leraar 
De OU heeft besloten zich nadrukkelijker te gaan richten op de onderwijsgever als focus voor 
haar activiteiten. Daarom is het initiatief genomen tot de start van de Lu die zich primair richt 
op het professionaliseren van leraren die al een aantal jaren onderwijservaring hebben en die 
vooral behoefte hebben aan verdere vakinhoudelijk en (vak-)didactisch ontwikkeling en 
scholing en professionalisering met betrekking tot de inzet van nieuwe media. Daarbij is 
bepaald, dat hieraan een onderzoekprogramma gekoppeld wordt waarin de leraar centraal 
staat en waarin sprake is van een sterke oriëntatie op de onderwijspraktijk. Kortom, de OU 
wil zich nadrukkelijk positioneren als een organisatie met veel onderwijsdeskundigheid, die 
praktijkgericht en innovatiegericht kan worden ingezet en die van directe betekenis is voor de 
onderwijsgevers. Dat betekent tevens dat praktijkgericht onderwijsonderzoek een prominente 
plaats krijgt in de onderzoeksprogrammering van de OU. De ambieert via ontwikkeling en 
aanbod van professionaliseringstrajecten een bijdrage te leveren aan de verdere ontwikkeling 
van het onderwijs, in het primair, het voortgezet en het middelbaar beroepsonderwijs. De 
achterliggende gedachte is dat professionalisering een essentiële voorwaarde is voor 
vernieuwing en optimalisering van onderwijs en zodoende tot betere leerresultaten leidt. Uit 
gesprekken die de afgelopen maanden met veel betrokkenen uit het onderwijs zijn gevoerd, 
komt naar voren dat dit niet zozeer onderwijskundige expertise van leraren vereist, maar 
vooral vakinhoudelijke, (vak-)didactische, pedagogische deskundigheid en deskundigheid in 
het gebruik van moderne media. Daarom staat in de benadering van de Lu de 
onderwijsgevende centraal; niet gericht op het opleiden van leraren, maar op het 
optimaliseren van het functioneren van ervaren leraren in de klas, met aandacht voor 
eigenaarschap van de eigen leeromgeving en in relatie tot productieve vormen van 
onderwijsvernieuwing. Een belangrijk element in de oriëntatie is dus de gerichtheid op wat in 





gerealiseerd in de klas waarbij vooral de competenties van de docent een doorslaggevende rol 
spelen (Jochems, 2007). Kortom, onze insteek is de leraar als spil bij de ontwikkeling en 
vernieuwing van onderwijs. 
Uit veel onderzoek blijkt dat de leraar niet alleen de cruciale factor is als het gaat om de 
kwaliteit van onderwijs, maar ook de facto degene is die een onderwijsinnovatie tot een 
succes of een mislukking maakt (Verloop, Van Driel & Meijer, 2001; Borko, Elliott & 
Uchiyama, 2002; Borko, Jacobs & Koellner, 2010; Vos, Taconis, Jochems & Pilot, 2010; De 
Putter, Taconis, Jochems & Van Driel, 2011). Beleidsmatig is hiervoor in Nederland echter 
nog weinig aandacht. De leraar heeft een initiële lerarenopleiding gevolgd en is vervolgens 
bevoegd verklaard tot het geven van onderwijs voor de rest van zijn of haar leven. Op zo’n 
opleiding volgde in de regel relatief weinig “nascholing” meer, bij voorbeeld in vergelijking 
met professionals zoals huisartsen en advocaten. Bovendien werd in het verleden vaak voorbij 
gegaan aan de deskundigheid van de leraar bij ontwikkeling en implementatie van 
onderwijsvernieuwing. Innovaties werden veelal grootschalig geparachuteerd, waarna de 
leraar doorgaans aan zijn of haar lot werd overgelaten. Dit is een belangrijke reden dat veel 
innovaties schipbreuk hebben geleden. Maar het tij keert. De aandacht voor 
professionalisering van zittende leraren stijgt. Lerarenbeurs en lerarenregister zijn 
instrumenten die dat ondersteunen. Ook veel schoolbesturen ondernemen – om uiteenlopende 
redenen - initiatieven om hun leraren verder te professionaliseren. Er is daarom alle reden om 
in het kader van kwaliteitsverbetering nu in te zetten op het equiperen en actief betrekken van 
de leraar bij vernieuwing van het onderwijs in de klas.  
3 Kenmerken van effectieve professionalisering 
Wat maakt professionalisering effectief? In een beperkte, vooral op de Nederlandse situatie 
gerichte review study uitgevoerd door Van Veen, Zwart, Meirink en Verloop in 2010 zijn een 
aantal aanwijzingen te vinden voor effectieve professionaliseringsinterventies (Van Veen, 
Zwart, Meirink & Verloop, 2010, pp. 29-30). Deze zijn als volgt samen te vatten. 
• Meer dan tot nu toe zal professionalisering zich moeten richten op vakdidactische en 
vakinhoudelijke aspecten; de inhoud van de professionalisering dient aan te sluiten op 
de dagelijkse lespraktijk en, nog specifieker, op problemen ten aanzien van de 
vakinhoud, vakdidactiek en het leerproces van leerlingen in een specifiek vak of een 
specifieke leerinhoud. 
• De nadruk wordt gelegd op het zelf actief en onderzoekend leren van leraren met de 
nadruk op leren. Hierbij gaat het niet of nauwelijks om het zelf doen van onderzoek, 
maar wel om het zelf analyseren van problemen uit de lespraktijk en het ontwerpen en 
construeren van oplossingen daarvoor. 
• Van belang is het samen met en van collega’s leren, waarbij de leraren een stem 
hebben in inhoud, opzet en methodiek van de professionalisering. Op deze wijze 
wordt ook vorm gegeven aan teamontwikkeling en schoolontwikkeling. 
• Er is substantieel tijd nodig om iets nieuws te leren, uit te proberen, bij te stellen en te 
continueren. Daartoe zal ruimte moeten worden genaakt. 
• De professionalisering zou moeten samenhangen met het schoolbeleid en landelijk 
ingezette innovaties, maar moet ook aansluiten bij de specifieke problemen die leraren 
ervaren ten aanzien van die innovaties. 
• Schoolorganisatorische randvoorwaarden, zoals de beschikbare tijd, het creëren van 




belemmeren professionalisering. Ook de koppeling aan personeelsbeleid speelt hierbij 
een rol. 
Er zijn echter internationaal meer review studies uitgevoerd; zie onder meer Cordingley, Bell, 
Thomason en Firth (2005) en Timperley, Wilson, Barrar en Fung (2007). Door middel van 
een nadere analyse van de literatuur zal nagegaan moeten worden wat deze en andere studies 
toevoegen aan de eerder genoemde punten. 
Een andere vraag in dit verband is hoe vastgesteld kan worden of professionalisering 
werkelijk effectief is geweest. Effectiviteit van professionalisering kan op verschillende 
manieren worden beschouwd. Wij sluiten aan bij de benadering van Kirkpatrick en 
Kirkpatrick (2006), waarin vier evaluatieniveaus worden onderkend. Het eerste is dat van de 
appreciatie van de professionalisering en betreft de opinies van de deelnemers. Was het in hun 
ogen nuttig, de tijd waard, leerzaam, relevant, adequaat wat de inhoud betreft, in het goede 
tempo en met goede werkvormen? Het tweede niveau gaat over de vraag wat men heeft 
geleerd en betreft de groei van kennis. Welke kennis hebben de deelnemers ervan opgestoken, 
wat zijn ze er wijzer van geworden en was dat ook precies de kennis waar zij op uit waren? 
Het derde niveau heeft betrekking op nieuwe vaardigheden. Hebben zij hun repertoire aan 
onderwijsgedrag uitgebreid, nieuwe werkvormen leren hanteren en zijn zij ook in staat die in 
de klas adequaat uit te voeren? Het vierde niveau tenslotte gaat over de leerresultaten van hun 
leerlingen. Zijn ten gevolge van de professionalisering de prestaties van hun leerlingen beter 
geworden, leren zij beter of sneller dan voorheen en beklijven de leerresultaten beter? Vooral 
professionalisering die (ook) op de niveaus drie en vier tot effecten leidt heeft betekenis voor 
de schoolpraktijk.  
Het eerste onderdeel van het Lu-onderzoekprogramma is erop gericht aan de hand van een 
verdere analyse van bevindingen uit internationaal empirisch onderzoek nader te bepalen wat 
de kenmerken zijn van effectieve professionalisering, zowel voor het primair en het 
voortgezet als voor het middelbaar beroepsonderwijs. Dit legt de basis voor de onderbouwing 
van de professionaliseringstrajecten zoals de Lu die verder zal ontwikkelen. Tevens is een 
systematischer inventarisatie nodig om de behoefte aan professionalisering in het 
onderwijsveld scherper in beeld te krijgen. 
4 Een flexibel onderwijsmodel 
Professionalisering volgens het klassieke nascholingsmodel is weinig effectief gebleken (Van 
Veen e.a., 2010). Omdat levenlang-leren en professionalisering van leraren cruciaal is voor 
het verbeteren van onderwijs, is er behoefte aan een veel krachtiger en bovendien flexibeler 
model voor professionalisering waarin de eerder genoemde kenmerken goed kunnen worden 
uitgewerkt. Dat zou blended of hybrid learning kunnen zijn (Goodyear, 2005; Won, 2007; 
Tsang, Cheung, Lee & Huang, 2010). In modellen voor dit soort leren wordt zelfstudie, 
aangestuurd via een online leeromgeving, afgewisseld met fysieke groepsbijeenkomsten. De 
online leeromgeving bevat naast relevante inhouden onder meer faciliteiten voor synchrone 
en asynchrone communicatie, voor projectwerk, voor het delen van reflecties, etc. De 
groepsbijeenkomsten vinden bij voorkeur op de school plaats en bieden gelegenheid voor 
coaching en intervisie.  
De manier waarop dit model door de Open Universiteit is geëffectueerd, is als volgt te 
omschrijven. De leraar krijgt een taak in de vorm van een ontwerpopdracht met het benodigde 
achtergrondmateriaal. De taak voert hij of zij thuis, achter de laptop uit. De studietaken zijn 
gericht op toepassing van het geleerde in de eigen onderwijspraktijk, met ruime aandacht voor 





module, via sociale media of face-to-face is er overleg met een collega over het voorlopige 
resultaat van die taak. Die college zal vaak tot dezelfde school behoren, maar kan ook een 
medecursist van elders zijn. Gezamenlijk wordt ook de volgende presentiebijeenkomst 
voorbereid, waarvoor tijdig de opbrengst of uitkomst van de taak wordt ingestuurd. Tijdens de 
groepsbijeenkomsten, die bijvoorbeeld eens per 3 tot 4 weken worden gehouden, wordt het 
werk gepresenteerd, wordt de achterliggende documentatie en argumentatie besproken, en 
wordt feedback gegeven die gericht is op toepassing in de eigen lespraktijk betekent. Het gaat 
dan niet alleen om uitwisseling en kennisdeling, maar vooral ook om vaardigheid in het 
opereren volgens die kennis, in het bijzonder gericht op het zelf ontwerpen, uitvoeren en 
evalueren van (delen van) lessen.  
Goodyear beschrijft deze werkwijze als genetwerkt leren in een professional development 
cycle (Goodyear, 2005). Het cyclisch element verwijst naar het externaliseren en articuleren 
van eigen ervaring (1), het vervolgens delen (2) en gezamenlijk bespreken (3) ervan, hetgeen 
leidt tot verfijning van de opvattingen (4) en internalisering (5) ervan, en tot slot toepassing 
(6) in de eigen praktijk. Die toepassing vormt de bron van nieuwe ervaringen, die dan weer 
kunnen worden gearticuleerd, gedeeld etc. De rol van de docenten in deze cyclus is essentieel. 
Zij zijn enerzijds procesbegeleider, in het bijzonder van de onderlinge discussies van de 
deelnemers, maar anderzijds is hun vakkennis nodig voor het abstraheren van particuliere 
werkervaringen naar relevante theoretische concepten en opvattingen. Hierdoor ontstijgen de 
eigen leer- en werkervaringen het particuliere en kunnen zijn het startpunt vormen van 
verdieping en vernieuwing. 
De online leeromgeving heeft een technisch faciliterende rol, maar ook een die verder gaat 
dan dat. Van de discussies die gevoerd worden en de producten die vervaardigd worden 
ontstaat gaandeweg een archief, dat later geraadpleegd kan worden door de deelnemers. Zo 
worden hun leerresultaten vastgelegd op een manier die hun later in hun werk als docent nog 
van pas kan komen. Maar misschien nog wel belangrijker is dat de discussies die gevoerd zijn 
en het materiaal dat geproduceerd is, de opstap kunnen zijn naar het bouwen aan een 
schooloverstijgend,online, persoonlijk professioneel netwerk (Sloep, 2009a, b). Professionele 
netwerken waren altijd al belangrijk voor kennisgerichte professionals, de opkomst van online 
communicatiemiddelen heeft hun opbouw en onderhoud alleen maar gemakkelijker en hun 
effectiviteit alleen maar groter gemaakt (Rajagopal et al, 2012). Doordat dergelijke netwerken 
worden gevormd ‘over de diverse modules heen’, renderen de investeringen die docenten 
doen in de module gebonden communities veel beter. Dat zou ook weer een positief effect 
moeten hebben op hun bereidheid tot deelname aan online communities.  
 
In vergelijking met het aloude nascholingsmodel biedt het model van blended learning dus 
allerlei voordelen. Met het model wordt ook gehoor gegeven aan de al gememoreerde 
suggesties van Van Veen en collega’s (Van Veen, Zwart, Meirink & Verloop, 2010). Door de 
keuze van leeractiviteiten maar vooral ook door de ingebouwde reflectiemomenten en 
discussie, kunnen vakinhoudelijke en vakdidactische elementen aan bod komen. 
Deelnemende docenten worden geacht actief te leren, de sociale dimensie van de 
leeromgeving, die op zich al leerbevorderend werkt, noopt hen daar ook toe. Het leertraject is 
niet alleen veel intensiever en flexibeler - de deelnemer bereidt zich op actieve wijze thuis of 
op school op door hem of haar gewenste tijdstippen en in eigen tempo voor - maar vergt 
bijvoorbeeld ook veel minder reistijd. Deze aspecten wegen zwaar voor een leraar met een 
drukke baan en een gezinsleven. Bijkomend voordeel is dat de inbreuken op schoolroosters 
gering zijn, wat de bereidheid van scholen de professionalisering van hun docenten te 




Een nadere analyse van bevindingen uit internationaal empirisch onderzoek naar de relevante 
kenmerken van geschikte vormen van blended learning en de opbrengsten daarvan is gewenst 
(Launer, 2010; Oliver & Trigwel, 2005). Op basis daarvan kan het onderwijsmodel verder 
worden uitgewerkt en, waar nodig, worden toegesneden op wat voor het primair onderwijs, 
het voortgezet onderwijs en voor het middelbaar beroepsonderwijs het meest geëigend is. 
5 Theoretisch kader van het onderzoek 
Professionaliseren van leraren staat internationaal (OECD, 2009, 2010, 2011) en in Nederland 
hoog op de agenda. Al decennia lang wordt geconstateerd dat er kwantitatieve en kwalitatieve 
leraren tekorten zijn. Omdat leraren de belangrijkste factor zijn als het gaat om het leren van 
leerlingen in een schoolse situatie (cf. Marzano, 2003; Hattie & Timperley 2007; Hattie, 
2009; Van Veen, Zwart, Meirink & Verloop, 2010), staat met die tekorten de kwaliteit van het 
onderwijs onder druk. Het verbeteren van de kwaliteit van leraren wordt dus geacht 
onmiddellijke gevolgen te hebben voor de kwaliteit van het onderwijs en dus voor de 
opbrengsten voor de leerlingen (Darling-Hammond, 2000). Professionaliseren van leraren 
wordt daarbij vaak als oplossing genoemd (zie onder andere het rapport Tijdelijke Commissie 
Leraren, 2007). Cruciaal in het denken over en onderzoek naar professionaliseringstrajecten is 
de vraag: ‘Waarom werkt wat en op welke manier?’ Er zijn conceptuele modellen ontwikkeld 
die kunnen helpen om het onderzoek naar professionalisering te positioneren en richting te 
geven. Die modellen proberen de componenten te indentificeren die van invloed zijn op de 
effectiviteit van professionalisering. Maar ze bieden ook ruimte aan onderzoek naar hoe die 
componenten elkaar onderling beïnvloeden en welke invloed contextuele factoren hier weer 
op hebben. Het gaat hier om een uitgebreide literatuur, wortelend zowel binnen als buiten de 
onderwijssector, met aandacht voor formeel (in de vorm van trainingen) en informeel (op de 
werkplek) leren (Eraut, 2007), gefocust op de verantwoordelijkheid van het individu maar ook 
op de rol van sociale contexten, online en offline (Sloep, Van der Klink, Brouns, Van 
Bruggen & Didderen, 2012). De relevantie van deze diverse literatuur voor de context van de 
Lu zal in belangrijke mate ook resultaat van onderzoek zijn. We bespreken kort enkele, op 
voorhand relevante bronnen ter illustratie.  
Belangrijke factoren die het resultaat van een professionaliseringsactiviteit voor leraren 
beïnvloeden zijn volgens Borko (2004) de vorm en inhoud van de activiteit, de kenmerken 
van de deelnemers aan het traject, de begeleider of trainer, en de context waarbinnen de 
professionalisering zich voltrekt. Desimone (2009) ontwikkelde een model dat de samenhang 
tussen kenmerken van een professionaliseringstraject en (beoogde) leereffecten van leraren en 
leerlingen weergeeft. Zie daartoe figuur 1. 
 
Figuur 1 Weergave van het model van Desimone (2009). 
Het model veronderstelt een relatie tussen vooral organisatorische kenmerken van het 
professionaliseringstraject, kennis, vaardigheden en houding van leraren, het lesgedrag van de 
leraar en leerresultaten van de leerlingen (cf. Cohen & Hill, 2000; Desimone, 2009; Garet, 





Yoon, Zhu, Cronen & Garet, 2008). Met andere woorden, als we de professionalisering goed 
ontwerpen volgens de desbetreffende kenmerken wordt de kans vergroot dat de beoogde 
verandering in het lesgedrag plaatsvindt en dat de leerresultaten verbeteren. Mede om die 
reden is een gedegen analyse van de kenmerken die ertoe doen, en dat zijn er meer dan louter 
organisatorische maar bijvoorbeeld ook motivationele, essentieel voor een goed ontwerp. 
Opfer en Pedder (2011) stellen op basis van een review naar professionaliseringspraktijken 
van leraren onder andere dat er in onderzoek te weinig aandacht is voor de complexiteit van 
de onderlinge samenhang van de relaties en er te vaak gedacht wordt in lineaire verbanden. 
Uitkomsten van dergelijk onderzoeken leveren als kennis op dat een element stimulerend 
werkt of effectief is, maar draagt volgens hen niet bij aan het beantwoorden van de centrale 
vraag, namelijk waarom dit zo werkt. Pas als deze laatste vraag wordt beantwoord is het 
mogelijk meer algemene conclusies te trekken en deze in toepassingen om te zetten, aldus de 
auteurs. Het lineaire denken en het vermijden van de vraag naar het waarom is volgens hen 
tevens de verklaring dat er nogal wat tegenstrijdige uitkomsten zijn over wat effectief is (zie 
ook Clarke & Collins, 2007 en McKenny & Reeves, 2012: blz. 32). Ook vanuit dit perspectief 
wordt benadrukt dat een zorgvuldig ontwerp van een professionaliseringstraject een 
voorwaarde is voor effectiviteit. Op basis van de eerder genoemde literatuuranalyse zal 
moeten worden vastgesteld hoe aan de genoemde bezwaren tegemoet gekomen kan worden.  
6 Praktijkgericht ontwerponderzoek 
Kenmerkend voor het voorgestelde onderzoek is het ontwerpgerichte karakter ervan. Dat wil 
zeggen dat het primaire doel van het onderzoek het ontwikkelen van effectievere vormen van 
professionalisering is en niet theorievorming. Theorievorming zal niet worden gemeden, maar 
het leveren van bijdragen aan de body of knowledge wordt gezien als een (belangrijk) 
bijproduct van het onderzoek, niet als hoofdproduct.  
Ontwerpgericht onderzoek kent twee fasen. De eerste is gericht op het ontwikkelen van 
ontwerpregels voor het zo goed mogelijk inrichten van professionalisering; in de tweede fase 
wordt in de onderwijspraktijk onderzocht of en in welke opzichten de aldus ontworpen 
professionalisering ook daadwerkelijk effectief is. We lichten dat hieronder nader toe. 
Ontwerpgericht onderzoek kenmerkt zich door een onderzoeksdesign waarin diverse cycli van 
ontwerpen, uitvoeren, evalueren en verbeteren (of herontwerpen) elkaar opvolgen (McKenny 
& Reeves, 2012; Plomp & Nieveen, 2007; Gravemeijer & Cobb 2007; Van den Akker, 
Gravemeijer, McKenney & Nieveen, 2006;). De kern ervan is om op basis van bevindingen 
een ontwerp stapsgewijs te optimaliseren. Dat is als volgt te beschrijven. Aan de hand van de 
uitkomsten van het onderzoek naar de gevonden effecten van het professionaliseringstraject 
wordt in een cyclisch proces het bestaande ontwerp aangepast of verbeterd, weer opnieuw 
uitgevoerd en onderzocht, enz. De te meten effecten kunnen zeer divers zijn van aard (sociaal 
emotionele appreciaties, attitudes, vaardigheden, maar ook leeropbrengsten van de leerlingen 
uitgedrukt in vergelijkbare Cito-scores en examenuitslagen). Effecten kunnen daarnaast op 
verschillende niveaus worden gemeten, dat van individuele leraar en leerling, van klassen, 
teams en zelfs op het niveau van de gehele school. Omdat interventies naar professioneel 
leren van leraren direct tot doel hebben veranderingen in cognities, attitudes en gedrag van 
leraren te bewerkstelligen, zal binnen het onderzoek van de Lu zeker aandacht gegeven 
worden aan de effecten op het niveau van de leraar of het team. Echter, dit is slechts een 
eerste stap, want effecten bij leraren hebben tot doel om verbeteringen aan te brengen in de 
(leer-) opbrengsten van leerlingen en wellicht ook in de context, zoals de schoolomgeving 




gelegd met relevante variabelen die in het onderzoek gemeten zullen worden. Uiteraard vallen 
daaronder de effecten van de professionalisering op de leraar, c.q. het team en op hun 
leerlingen. Daarin worden ook kenmerken van de leraar zoals zijn/haar vooropleiding en van 
de context waarin de leraar opereert zoals de schoolcultuur in het onderzoeksmodel 
opgenomen. Zie voor een schematisch overzicht figuur 2. 
In het ontwerpgericht onderzoek is het onderwerp van studie een complex systeem waarbij 
door de onderzoekers wordt erkend dat de eigenschappen die uit de onderlinge interactie van 
meerdere variabelen voortvloeien, bij aanvang van ontwerp en onderzoek niet alle bekend 
zijn. Dit in tegenstelling tot bijvoorbeeld het empirisch analytisch onderzoek, waar variabelen 
worden geïsoleerd en afzonderlijk worden onderzocht om aldus tot meer algemene uitspraken 
te komen, die op veel contexten van toepassing zijn. Een dergelijke theoretische opbrengst is 
niet de primaire focus van de Lu. Die is immers gericht op het ontwerpen van 
professionaliseringstrajecten die zo effectief mogelijk zijn opgezet en zo goed mogelijk 
aansluiten bij de behoeften van docenten. Maar dat sluit theorievorming echter allerminst uit. 
De afgelopen jaren wordt in publicaties over ‘educational design research’ aangetoond dat 
empirisch onderbouwde theorievorming mogelijk is over de veronderstellingen, inhoud, 
methode en effecten van het ontwerp (Gravemeijer & Cobb, 2007; Reeves, 2011). Belangrijke 
aspecten om wel tot dergelijke meer generieke conclusies te kunnen komen zijn een 
systematische (theoretisch goed doordachte en methodisch gedisciplineerde) aanpak van 
ontwerponderzoek en goede samenwerking tussen alle betrokkenen van het te ontwerpen en 
uit te voeren professionaliseringstraject zoals onderzoekers, leraren en vakspecialisten. Door 
zorgvuldige afweging van keuzes in het design zonder daarbij de praktijkgerichte focus uit het 
oog te verliezen, zal in alle onderzoeksprojecten gewaarborgd worden dat de opbrengsten 
relevant zijn voor de verbetering van het professionaliseringsaanbod van de Lu. 
 
 









 Context kenmerken 
- leraren hebben doorslaggevende stem bij de doelen van cpd 
- onderdeel van het (school)beleid of (landelijke) innovaties 
- leiderschap,  
- tijd,  
- samen leren met collega’s/professionele leergemeenschap  













inhoud en proces 
- gericht op het dagelijks handelen, het 
leren van leerlingen (o.a. vakdidactiek)  
- zelf, actief en onderzoekend leren 














6.1 Fase 1: Ontwerpregels voor effectievere en efficiëntere professionalisering 
De eerste fase van praktijkgericht onderzoek omvat een analyse van de onderzoeksliteratuur 
gericht op het detecteren en formuleren van ontwerpregels, dat wil zeggen naar bevindingen 
uit de internationale onderzoeksliteratuur die aanwijzingen bevatten hoe het best vorm en 
inhoud gegeven kan worden aan professionalisering. Daartoe wordt empirisch onderzoek naar 
blended learning en de effecten daarvan doorgelicht teneinde te achterhalen welke facetten 
met betrekking tot de vormgeving bepalend zijn voor de effectiviteit in specifieke contexten. 
Deze worden vertaald naar ontwerpregels, dat wil zeggen richtlijnen voor het ontwerpen van 
effectieve blended learning (Cowie & Nichols, 2010; U.S. Department of Education, Office of 
Planning, Evaluation, and Policy Development, 2009; Wu, Tennyson & Hsia, 2010). Tegelijk 
is een analyse vereist die een antwoord geeft op de vraag wat de inhoud van de 
professionalisering zou moeten zijn. Daarbij zal worden teruggevallen op de inventarisatie die 
in Limburg wordt uitgevoerd in samenwerking met de provincie en instellingen voor hoger 
onderwijs. Deze zal worden aangevuld met een analyse van relevante documenten en waar 
nodig met gesprekken met bestuurders en leraren uit het primair onderwijs, het voortgezet 
onderwijs en het beroepsonderwijs (MBO). Op basis van de ontwerpregels zullen 
professionaliseringstrajecten worden (her-)ontworpen en aangepast om tot een zo effectief en 
efficiënt mogelijk traject te komen. Enkele zullen vervolgens empirisch onderzocht worden 
om te bepalen of de beoogde kwaliteit inderdaad aanwezig is.  
6.2 Fase 2: Professionalisering empirisch onderzocht 
De tweede fase van praktijkgericht ontwerponderzoek betreft de vertaling van de opbrengsten 
van de eerste fase van het onderzoeksprogramma in aanwijzingen voor de concrete inhoud en 
vormgeving van professionaliseringstrajecten van de Lu. In ontwerpgericht onderzoek wordt 
ervan uitgegaan dat er meerdere cycli van ontwerpen en onderzoeken nodig kunnen zijn om 
tot een effectief professionaliseringstraject te komen. Dit uitgangspunt zal ook van toepassing 
zijn op de professionaliseringstrajecten van de Lu. In iedere cyclus zullen de volgende vier 
vragen beantwoord worden. 
 
1. Zijn de ontwerpregels adequaat gehanteerd? 
2. Wat zijn de ervaringen van de leraren die aan professionalisering hebben 
deelgenomen?  
3. Welke leereffecten kunnen worden vastgesteld bij leraren, hun leerlingen en het team?  
4. Welke aanwijzingen voor verbeteringen van de professionaliseringstrajecten zijn te 
destilleren?  
6.3 Onderzoeksinstrumentarium 
Een aantal trajecten1 zal in de vorm van ontwerponderzoek in de praktijk systematisch 
worden onderzocht op kwaliteit. In het navolgende wordt beschreven op welke wijze en met 
welke instrumenten getracht zal worden die vragen te beantwoorden.  
6.3.1  Fase 1: Review study en expert bevraging 
In de eerste fase van het onderzoek zal systematisch nagegaan worden welke ontwerpregels 
gelden vanuit recente empirische inzichten en beleidsdocumenten. Dit vindt plaats door 
middel van een review study van de wetenschappelijke literatuur gericht op het detecteren en 
                                                
1 Doorgaans zal een traject de omvang van een module hebben, dat wil zeggen een cursus met een omvang van 




formuleren van ontwerpregels. Met ontwerpregels worden bevindingen uit onderzoek bedoeld 
die aanwijzingen bevatten over hoe vorm en inhoud te geven aan professionalisering van 
leraren. Wat de vorm betreft gaat het vooral om de vraag hoe precies blended learning in te 
richten. Wat de inhoud van de professionaliseringstrajecten betreft gaat het om de vraag 
waarover de professionalisering moet gaan. Naast documentanalyses (beleidsdocumenten 
over actuele verwachtingen en eisen aan het professioneel handelen van leraren) zullen 
systematische inventarisaties en gesprekken met stakeholders (leraren, schoolleiders, 
bestuurders, vertegenwoordigers van PO-, VO- en MBO-raad etc.) aanvullende informatie 
opleveren. Aan experts zal individueel worden gevraagd steekproeven van het ontworpen 
materiaal te beoordelen waarna hun oordelen in expert meetings worden besproken. Ook aan 
leraren en opleiders zal materiaal worden voorgelegd ter beoordeling en met hen zullen de 
opmerkingen gezamenlijk worden besproken. Op deze wijze wordt het ontwerp gevalideerd 
en is de eerste onderzoeksvraag beantwoord. 
6.3.2  Fase 2: empirisch onderzoek en herontwerp 
Fase 2 in ontwerpgericht onderzoek is het in de praktijk onderzoeken of een aldus volgens 
fase 1 ontworpen professionaliseringstraject inderdaad effectief is volgens de verwachtingen. 
Verschillende instrumenten zullen worden gehanteerd om de eerder gestelde vragen te 
beantwoorden.  
De tweede onderzoeksvraag zal worden beantwoord door systematische bevraging van 
deelnemers door middel van schriftelijke enquêtes (gestandaardiseerde vragenlijsten en waar 
nodig aangevuld met zelf ontworpen vragenlijsten) en gestructureerde interviews (voor nadere 
detaillering op specifieke onderdelen).  
Voor de beantwoording van de derde onderzoeksvraag worden kwantitatieve en kwalitatieve 
metingen uitgevoerd van effecten van het professionaliseringstraject. Die hebben niet alleen 
betrekking op leraren, maar ook op hun leerlingen en het team. De kwantitatieve metingen 
zullen in ieder geval de gerealiseerde leereffecten van leraren en leerlingen in termen van 
kennis, vaardigheden en attitudes in kaart moeten brengen. Naast kwantitatieve 
dataverzameling zal een beperkt aantal kwalitatieve instrumenten (diepte-interviews) ingezet 
worden om te komen tot verdieping en nuancering van het kwantitatieve materiaal. Daarnaast 
zal gebruik gemaakt worden van observaties in de klas. Ook resultaten op toetsen en reeds 
door de school verzamelde kwantitatieve gegevens zoals Citoscores en andere (standaard) 
testen kunnen vergelijkenderwijze worden gehanteerd. Het gebruik van eerder door de school 
verzamelde gegevens heeft de voorkeur vanwege efficiency (vermindering onderzoekslast bij 
de school) en de verwachte effectiviteit van de combinatie van het professionaliseringstraject 
met de bestaande processen binnen de school. Het gaat hier om een ingewikkeld samenstelsel 
van te meten variabelen, op zowel het niveau van de leraar en zijn of haar team als op het 
niveau van hun leerlingen. Niet in elk onderzoekstraject zullen beide niveaus van variabelen 
aan de orde kunnen komen, vanwege praktische redenen. Het streven is echter beide niveaus 
in hun samenhang te onderzoeken. 
De beantwoording van de vierde onderzoeksvraag gebeurt door de bevindingen op de eerdere 
vragen te combineren (triangulatie). Daarbij zal wederom gebruik gemaakt worden van het 
oordeel van experts en stakeholders. Hun zal ook gevraagd worden een oordeel te formuleren 
over de vraag wanneer de opbrengst van verbeteringsiteraties te weinig kwaliteitsverbetering 
opleveren om nog zinvol te zijn.    
Uit het voorgaande is duidelijk dat het onderzoek design-based van karakter is en gebruik 
maakt van uiteenlopende methodes voor het meten van effecten en triangulatie. Uit het 





wetenschappelijke publicaties in internationale tijdschriften, maar zich vooral ook richt op het 
verbeteren van het professionaliseringsaanbod, op publicaties voor leraren, op lesmaterialen, 
methodieken en dergelijke. 
7 Projectopzet 
Het project kent promotievoorstellen, die volgens hetzelfde stramien zijn opgebouwd maar 
een verschillende focus hebben, namelijk het primair onderwijs, het voortgezet onderwijs, en 
het middelbaar beroepsonderwijs. Onderzoeken aan elk van deze foci zullen zoveel mogelijk 
parallel verlopen waardoor een aanzienlijke efficiencywinst kan worden verkregen. Dit geldt 
vooral de vormgeving (blended learning) en de te gebruiken meetinstrumenten. Inhoudelijk 
verschillen de projecten uiteraard aangezien het om primair, voortgezet of beroepsonderwijs 
gaat. De projecten worden uitgevoerd in samenwerking met lerarenopleidingen, zoveel 
mogelijk in de regio. Elk project heeft het volgende opbouw. De bijbehorende planning is 
weergegeven in Tabel 1. 
1. Literatuuranalyse. Er wordt een analyse van de onderzoeksliteratuur uitgevoerd om te 
achterhalen wat volgens onderzoek bekend is over de behoefte aan scholing binnen het 
basisonderwijs, de meest effectieve vormgeving ervan en de integratie in de dagelijkse 
klassenpraktijk. Uit een voorlopige analyse op basis van gesprekken met bestuurders in de 
regio is al gebleken welke onderwerpen van belang worden geacht. In essentie gaat het 
om twee typen, vakinhoudelijke onderwerpen en onderwerpen zoals opbrengstgericht 
werken, e-didactiek en de onderzoekende leraar. Dit dient nader uitgewerkt te worden aan 
de hand van bevindingen uit (internationaal) onderzoek. 
2. Analyse van blended learning en leren in een netwerk. Blended learning is een mix van e-
learning, contactonderwijs en leren in de praktijk. Leren in een netwerk verwijst naar 
leren in samenwerking met collega’s, vooral door gebruikmaking van online sociale 
netwerken. Aan de hand van wat internationaal bekend is over deze leervormen moet 
worden bepaald welke vorm het best voldoet gegeven de doelgroep en de inhoud van de 
professionalisering. Dit vergt een inventarisatie van bevindingen uit onderzoek die moet 
leiden tot aanwijzingen voor de meest effectieve vormgeving gegeven een specifieke 
context. De opbrengst van deze fase betreft een kader van effectieve kenmerken voor 
professionaliseringstrajecten. Vanwege efficiency zal deze stap in nauwe afstemming met 
de andere twee projecten worden uitgevoerd waardoor deze in relatief korte tijd kan 
worden afgerond. 
3. Ontwerp of herontwerp. Aan de hand van de bevindingen uit de voorgaande twee fasen 
worden één of meerdere nieuwe modules ontworpen of bestaande modules aangepast, 
zodanig dat deze zo goed mogelijk hierop aansluiten. Dat gebeurt in samenwerking met 
lerarenopleiders in de regio die de modules ook gaan begeleiden. Delen van de (her-) 
ontworpen modules zullen aan experts worden voorgelegd met de vraag of de module 




4. Uitvoering en evaluatie. In de tweede helft van het schooljaar 2013-2014 worden de eerste 
(her-) ontworpen modules aan groepen van leraren aangeboden en geëvalueerd. Om de 
ervaringen en appreciaties van de leraren die aan professionalisering hebben deelgenomen 
te bepalen wordt hun een vragenlijst voorgelegd, aangevuld met enkele diepte-interviews 
en observaties tijdens de bijeenkomsten. Daarnaast worden leereffecten gemeten. De 
beoogde leereffecten zijn van tevoren vastgelegd in de curriculumdoelen van de 
betreffende module. Bij leraren gaat het om aspecten als een beter begrip van of inzicht in 
een probleem, een breder gedragsrepertoire om dat probleem aan te pakken, meer kennis 
van een specifiek onderwerp enzovoorts. Ook wordt gekeken naar leereffecten die de 
leraar bij zijn/haar leerlingen bereikt in de vorm van betere resultaten in dat vakgebied. 
Dit gebeurt aan de hand van toetsen. 
5. Analyse en rapportage van de resultaten. De kwaliteit van de gehanteerde 
meetinstrumenten en de verkregen op opbrengsten wordt bepaald. Deze worden zowel in 
de vorm van vakpublicaties ten behoeve van leraren gerapporteerd, maar ook via 
wetenschappelijke publicaties ten behoeve van ontwikkelaars. 
6. Iteratie. De stappen 3, 4 en 5 worden herhaald voor drie modules, die in overleg met 
schoolbesturen nader worden bepaald. Vooralsnog wordt gedacht aan een afwisseling van 
meer (vak-) inhoudelijke onderwerpen en algemenere onderwerpen zoals opbrengstgericht 
werken en e-didactiek. 
7. Afronding. Elk project wordt afgerond in de vorm van een proefschrift dat een overzicht 
geeft van de verkregen ontwerpregels en een verantwoording daarvan, en een overzicht 
van de gerealiseerde resultaten. Daarnaast is voorzien in publicaties die specifiek gericht 
zijn op leraren zoals ‘Didactief’ voor het primair onderwijs, ‘Van 12 tot 18’ voor het 







Het onderzoek draagt in meerdere opzichten bij aan de kwaliteitsverbetering van 
professionaliseringstrajecten, in het bijzonder aan de effectiviteit ervan, met als gevolg 
daarvan kwaliteitsverbetering van leraren, scholen en hun opbrengsten. Allereerst levert het 
onderzoek empirisch onderbouwde kennis op over de gewenste inhoud en de meest effectieve 
vorm van professionalisering in een specifieke educatieve context. Bij de inhoud gaat het om 
de vraag wat de beoogde opbrengsten zijn en bij de vorm hoe die het best gerealiseerd kunnen 
worden. Vooral is van belang te weten te komen welke (vak-) specifieke componenten een rol 
spelen en hoe die gecombineerd kunnen worden met meer algemeen didactische en 
pedagogische componenten. Het antwoord op deze vraag is contextspecifiek, wat betekent dat 
het voor primair, voortgezet onderwijs en middelbaar beroepsonderwijs verschillend zal 
uitpakken. Omdat in het onderzoek een relatie wordt gelegd tussen het leren van de leraren en 
het leren van de leerlingen of studenten zal voor de school gedurende het traject ook duidelijk 
worden wat de leerwinsten op het niveau van het primaire proces zijn. Wat de vorm betreft 
geeft het onderzoek aan welke ‘blend’, dat wil zeggen welke combinatie van e-learning, 
contactonderwijs en leren in de praktijk het meest effectief is. Dit is tijd- en kostenbesparend. 
Daarnaast levert het onderzoek ontwerpregels op: aanwijzingen voor het ontwerpen en 
vormgeven van professionaliseringstrajecten die voor alle aanbieders van dergelijke trajecten 
beschikbaar zullen worden gesteld. Deze ontwerpregels zijn beproefd in de praktijk en op 
basis van de bevindingen bijgesteld. Op de derde plaats levert het onderzoek instrumenten op 
voor het systematisch evalueren van professionalisering. Niet alleen wat betreft de appreciatie 
van de deelnemers, maar vooral ook de werkelijke effecten in termen van geconstateerde 
verbeteringen. Tot slot levert het een bijdrage aan de theorievorming over professionaliseren. 
Het spreekt voor zich dat bovenstaande opbrengsten beschikbaar worden gesteld voor 
gebruikers. Daaronder worden niet alleen ontwikkelaars en aanbieders van professionalisering 
verstaan, maar zeker ook directies van onderwijsorganisaties en hun leraren die aan de hand 
ervan beter kunnen besluiten welke professionalisering voor hen adequaat is en wat zij ervan 
mogen verwachten. Het zal hen beter in staat stellen een afweging te maken en het vergroot 
de kans dat de beoogde opbrengst ook werkelijk wordt gerealiseerd. Daartoe zullen 
bevindingen, naast publicaties in wetenschappelijke gremia, vooral via vakbladen voor leraren 
en directies worden verspreid. 
9 Organisatorische inbedding 
Binnen de Lerarenuniversiteit worden drie promotietrajecten ingericht. Hieraan zullen de 
kwaliteitseisen worden gesteld zoals die binnen de KNAW-erkende onderzoeksschool ICO 
(Interuniversitair Centrum voor Onderwijsonderzoek) gebruikelijk zijn. Het begeleidingsteam 
beschikt over de ervaring en expertise op de gebieden die voor dergelijk onderzoek relevant 
zijn zoals ontwerpgerichte onderzoek, blended learning en genetwerkt leren, het opleiden van 
leraren en schoolontwikkeling. Het onderzoek wordt uitgevoerd in samenwerking met 
onderwijsinstellingen, bij voorkeur door promovendi die als lerarenopleiders of docent 





Akker, J. van den, Gravemeijer, K., McKenney, S., & Nieveen, N. (2006). Introducing 
educational design research. In J.van den Akker, K. Gravemeijer, S. McKenney & N. 
Nieveen (Eds.), Educational design research (pp. 1-8). London: Routledge.  
Borko, H. (2004). Professional development and teacher learning: Mapping the terrain. 
Educational Researcher, 33(8), 3-15. 
Borko, H., Elliott, R. & Uchiyama, K. (2002). Professional development: a key to Kentucky’s 
educational reform effort. Teaching and Teacher Education, 18, 969-987. 
Borko, H., Jacobs, J., & Koellner, K. (2010). Contemporary approaches to teacher 
professional development. In P. Peterson, E. Baker, & B. McGaw (Eds.), International 
encyclopedia of education (Vol. 7, pp. 548-556). Oxford, England: Elsevier.  
Clarke, A., & Collins, S. (2007). Complexity science and student teacher supervision. 
Teaching and Teacher Education, 23(2), 160–172. doi:10.1016/j.tate.2006.10.006 
Cohen, D. & Hill, H. (2000). Instructional policy and classroom performance: the 
mathematics reform in California. Teachers College Record 102(2), 294–343. 
Cordingley, P., Bell, M., Thomason, S. & Firth, A. (2005). The impact of collaborative 
continuing professional development (CPD) on classroom teaching and learning. 
Review: How do collaborative and sustained CPD and sustained but not collaborative 
CPD affect teaching and learning? In Research Evidence in Education Library. London: 
EPPI-Centre, Social Science Research Unit, Institute of Education, University of 
London. 
Cowie, P. & Nichols, M. (2010). The clash of cultures: Hybrid learning course development 
as management of tension. Journal of Distance Education, 24(1), 77-90. 
Darling-Hammond, L. (2000). Teacher quality and student achievement: A review of state 
policy evidence. Education Policy Analysis Archives, 8(1). Retrieved May 30, 2012 at: 
http://epaa.asu.edu/epaa/v8n1.  
Desimone, L. M. (2009). Improving impact studies of teachers’ professional development: 
Toward better conceptualizations and measures. Educational Researcher, 38(3), 181-
199. 
Eraut, M. (2004). Informal Learning in the Workplace. Studies in Continuing Education, 
26(2), 247–273. 
Garet, M.S., Porter, A.C., Desimone, L., Birman, B.F. & Yoon, K.S. (2001). What makes 
professional development effective? Results from a national sample of teachers. 
American Educational Research Journal 38(4), 915–945. 
Goodyear, P. (2005). Emergence of a Networked Learning Community: Personal Reflections 
On The Transformation Of Education. In G. Kearsley (Ed.), Online Learning (pp. 112–
126). Englewood Cliffs, NJ: Educational Technology Publications. 
Gravemeijer, K.P.E. & Cobb, P. (2007). Ontwikkelingsonderzoek als methode voor 
onderzoek rond innovatieve leergangen. Pedagogische Studiën, 84(5), 330-339. 
Guskey, T. & Sparks, D. (2004). Linking professional development to improvements in 
student learning. In E. Guyton & J. Dangel (Eds.) Research linking teacher preparation 





Hattie, J. (2009). Visible Learning: A synthesis of over 800 meta-analyses relating to 
achievement. London: Routledge. 
Hattie, J., & Timperley, H. (2007). The power of feedback. Review of Educational Research, 
77(1), 81-112. doi: 10.3102/003465430298487. 
Jochems, W.M.G. (2007). Onderwijsinnovatie als leidraad voor onderwijsresearch en 
professionele ontwikkeling. Eindhoven: Intreerede Technische Universiteit Eindhoven. 
Kennedy, M.M. (1998). Form and substance in in-service teacher education. Research 
monograph no.13. Arlington, VA: National Science Foundation. 
Kirkpatrick, D. L. & Kirkpatrick J.D. (2006). Evaluating Training Programs (3rd ed.). San 
Francisco: Berrett-Koehler Publishers, Inc.  
Launer, R. (2010). Five Assumptions on Blended Learning: What Is Important to Make 
Blended Learning a Successful Concept? In P. Tsang, S. K. S. Cheung, V. S. K. Lee, & 
R. Huang (Eds.), Hybrid Learning, Third International Conference, ICHL 2010, Beijing, 
China, August 16-18, 2010, Proceedings Series: Lecture Notes in Computer Science, 
Vol. 6248 Subseries: Theoretical Computer Science and General Issues (pp. 9–15). 
Berlin Heidelberg: Springer. 
Marzano, R., J. (2003). What works in schools: translating research into action. Alexandria, 
VA: Association for Supervision and Curriculum Development.  
McKenny, S. E., & Reeves, T. C. (2012). Conducting Educational Design Research. Milton 
Park: Routledge. 
OECD, (2009). Creating effective teaching and learning environments. First results from 
TALIS, OECD Publishing. 
OECD, (2010). PISA 2009 results: what makes a school successful?: Resources, policies and 
practice. Volume IVs. OECD Publishing. 
OECD, (2011), Building a high-quality teaching profession: lessons from a round the world, 
OECD Publishing. 
Oliver, M. & Trigwel, K. (2005). Can ‘Blended Learning’ be redeemed? E–Learning and 
digital media, 2(1), 17-26. 
Opfer, D.,V., & Pedder, D., (2011) Conceptualizing Teacher Professional Learning. Review 
of Educational Research, 81(3), 376–407. 
Plomp, T. & Nieveen, N. (2007). An Introduction to Educational Design Research. SLO • 
Netherlands institute for curriculum development. retrieved 17-10-2012 from 
http://www.slo.nl/downloads/2009/Introduction_20to_20education_20design_20researc
h.pdf 
Putter, L.G.A. de, Taconis, R., Jochems, W.M.G. & Driel, J. van (2011). De emphases van 
docenten biologie, scheikunde en natuurkunde en de gevolgen voor curriculum 
vernieuwingen. Tijdschrift voor Didactiek der Bètawetenschappen. 28(1), 33-48. 
Rajagopal, K., Joosten-ten Brinke, D., Van Bruggen, J., & Sloep, P. B. (2012). Understanding 
Personal Learning Networks: their structure, content and the networking skills needed 





Reeves, T., C. (2011) Can Educational Research Be Both Rigorous and Relevant? 
Educational Designer, 1(4). Retrieved (10-10-2012) from: 
http://www.educationaldesigner.org/ed/volume1/issue4/article13 
Sloep, P. B. (2009a). Fostering Sociability in Learning Networks through Ad-Hoc Transient 
Communities. In M. Purvis & B. T. R. Savarimuthu (Eds.), Computer-Mediated Social 
Networking, ICCMSN 2008, LNAI 5322 (pp. 62–75). Berlin, Heidelberg: Springer. 
Retrieved from http://hdl.handle.net/1820/1198 
Sloep, P. (2009b). Section 1: Social Interaction in Learning Networks. In R. Koper (Ed.), 
Learning Network Services for Professional Development (pp. 13–1). Berlin 
Heidelberg: Springer. 
Sloep, P. B., Van der Klink, M., Brouns, F., Van Bruggen, J., & Didderen, W. (2011). 
Leernetwerken; Kennisdeling, kennisontwikkeling en de leerprocessen. Houten, 
Nederland: Bohn, Stafleu, Van Loghum. 
Timperley, H., Wilson, A., Barrar, H., & Fung, I. (2007). Teacher Professional Learning and 
Development: Best Evidence Synthesis Iteration. Wellington, New Zealand: Ministry of 
Education retrieved 20-2-2010 from http://educationcounts.edcentre.govt.nz/goto/BES 
Page 3. 
Tsang, P.; Cheung, S.K.S.; Lee, V.S.K.; Huang, R. (2010). Hybrid Learning, Third 
International Conference, ICHL 2010, Beijing, China, August 16-18, 2010, Proceedings 
Series: Lecture Notes in Computer Science, Vol. 6248 Subseries: Theoretical Computer 
Science and General Issues (p. 534). Berlin Heidelberg, Germany: Springer. 
doi:10.1007/978-3-642-14657-2_2 
Tijdelijke Commissie Leraren (2007) LeerKracht! Den Haag: Ministerie van Onderwijs, 
Cultuur en Wetenschap. 
U.S. Department of Education, Office of Planning, Evaluation, and Policy Development, 
(2009). Evaluation of Evidence-Based Practices in Online Learning: A Meta-Analysis 
and Review of Online Learning Studies. Washington, D.C. 
Veen, K. van, Zwart, R., Meirink, J., & Verloop, N. (2010). Professionele ontwikkeling van 
leraren; een reviewstudie naar effectieve kenmerken van 
professionaliseringsinterventies van leraren. (Reviewstudie in opdracht van en 
gesubsidieerd door NWO-PROO Grant no. 441-080353). Leiden: ICLON. 
Verloop, N., Van Driel, J. & Meijer, P. (2001). Teacher knowledge and the knowledge base 
of teaching. International Journal of Educational Research, 35, 441-461. 
Vos, M.A.J., Taconis, R., Jochems, W.M.G., & Pilot, A. (2010). Teachers implementing 
context-based teaching materials: a framework for case-analysis in chemistry. 
Chemistry Education Research and Practice, 11, 193-206. 
Wayne, A. J., Yoon, K. S., Zhu, P., Cronen, S., & Garet, M. S. (2008). Experimenting with 
teacher professional development: Motives & methods. Educational Researcher, 37(8), 
469-479. 
Won, K. (2007). Towards a Definition and Methodology for Blended Learning. In J. Fong & 
F. L. Wang (Eds.), The Proceedings of Workshop on Blended Learning (pp. 1–8). Hong 
Kong, China: City University of Hong Kong. 
Wu J., Tennyson, R.D. & Hsia, T. (2010). A study of student satisfaction in a blended e-
learning system environment. Computers & Education, 55, 155-164. 
